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はじめに















知的障害, 身体障害ともに重度とされる重症心身障害児（以下, 重症児）教育にあっても, 同様の事







もなく, 「不快な訓練を嫌がる」という表現を持つ方が, 「がまんして立っている」より, ずっと自由
度は高い。教育は, むしろ, それを志向すべきではないだろうか。
１ 障害児教育分野における, 教育目標, 教育評価に関する傾向
ところで, 教育目標, 教育評価の「客観性」が強く主張され始めたのはいつであろうか。
(1)東京都「障害のある児童・生徒のための個別指導計画 Q＆ A」1997年
筆者はその端緒を, 東京都教育庁が 1997年 2月に発行した「障害のある児童・生徒のための個別
指導計画 Q ＆ A」に見る。東京都教育委員会が主管する心身障害児教育開発委員会の 3 年間の研究
をまとめたこの冊子は, 一般刊行されることはなかったものの, 障害児教育関係者の間では評判をよ
び, 官公庁出版物としては珍しくベストセラーとなった。注目を集めた理由は, アメリカの IEPを参
考にした教育の個別化, 教育目標・評価の「客観性」にある。
「はじめに」において, 「個に応じた指導を充実させるためには, 個人別に用意された指導計画を
作成し, それに基づいた指導を行うことにより, 児童・生徒の指導目標, 指導内容・方法, 評価の個別
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とが多い。教育は, ともすると「授業らしい授業」から離れ, 医療的ニーズにこたえること, 身体的
な課題に取り組むことが中心となる。「自立活動中心の教育課程」で説明されるケースと言えるが,
































しかし, 教育目標, 教育評価に関しては「客観性」への強い志向があり, そこだけは容易に理解可能
である。
「目標を行動目標として, 『児童生徒の行動の変化を第三者に具体的に伝達できる』というよう
に, 行動的に記述する。言い換えると, どのような行動を取り上げるかを明記して, 第三者が目標の
達成を評価できるようにする」とする（7）。「右回りスパイラル構造仮説」では, 意欲や主体性という
観点が示され, 子どもの内面に関する用語も頻繁に登場するものの, 実は, それらすべての用語はこ
の行動目標にたどり着く。












































しかし, 指導案を読むと, 「ケーキの飾り付け」が題材であり, ねらいが「ちょうだい」行動の獲得
というのは教育目標が値切られすぎの感がある。
飾り付けの中でおいしそうに変化していくケーキを見て, 感情が高まること, 自分も飾り付けに関
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か, 条件や範囲を具体的に明示する必要があります」「『分かりにくい』『評価しづらい』などと思わ

















障害児教育分野の「客観性」への志向は, 目標準拠評価ではなく, むしろ, 「評価目標を行動的用
語で表現する」評価方法なのである。
梶田叡一は次のように述べている。






れることになる, といった批判である。しかしながら, もっと根本的な批判は, 行動目標の考え方が
『学習とは行動の変容である』という行動主義的・操作主義的な学習観を前提としている点に向け
られているといってよい。」
前述の東京, 京都などの研究は, 梶田の言うように, 評価基準を, だれでもが観察しうる外的行動に
限定しており, 子どもの内面を推測する表現は忌避されている。教育目標に「高次の知的能力とか
情意的特性」が登場しないのも共通している。
これは, 障害児教育における, 特に自閉症教育における, 行動主義心理学の支援プログラム（行動
変容プログラム）の広い浸透と深く関連しており, それは自閉症にとどまらず, 知的障害, 肢体不自
由, 重症心身障害など, 障害の種類, 程度を問わず, その影響を広げていると言える。
梶田は次のように続ける。
「たしかに, あらゆる学習は, もしそれが有効なものであるならば, いつかは必ずその人の行動に
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何らかの変化をもたらすだろう。しかしながら, 学習後かなり時間が経過した後において行動変化




















児教育観は, 子どもの精神活動の中から, 情意と知的活動に関するものを排除することで, その「客
観性」を得ようとする, 実に特異な試みとなっているように映る。
行動主義心理学の始祖ワトソンは, 「心理学は行動の科学であって, 意識の科学ではない」「心理













側索硬化症（ALS）』は, 運動神経が侵されていく病だが, 感覚器, 感覚神経は侵されない。末期にな
ると『閉じこめ症候群（ロックド・イン・シンドローム）』の状態になることがある。身体はまっ
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たく動かなくなり, 自分からは発信ができない。しかし本人の意識は清明であり, 皮膚の感覚もあり
痛みも感じるし, 声や音も聞こえ, 目も見え, 周囲の状態はすべてわかる。しかし外部から見ると, 本















しかし, よく見ていると, 自分の順番が終わり, 隣の子どもの番になった頃に表情が和らぎ, ため息
をついたり, 時には微かな声が出る, 手がわずかに動くなどの変化を見ることがある。間をおいて,




子どもの感情, 知的活動を, あらかじめ行動的用語として評価基準に設定することは, 自ずから限







まに, 実際には存在しない世界が迷路を構成」する 4歳児とは異なり, 「現実の世界で自分たちの生
活において価値を持っている空間」が描かれるようになること, また「自分にとって意味のあるも
のだけではなく, だれが見ても目印として役に立つものが書き込まれていく」としている。
これは, 描画において「自分の前, 横, 後ろを描く」こと, 視点を自分の外に移す力などと内的関連
を持ち, 「教える力, 感情を訴える力」の表れともなる（17）。
さらに, 鳥居昭美は, 6歳になると, はなしことばを内言化し, 思考の道具に高めることで「模様づ
くりの絵」が描かれるようになること, 7歳になると「見れば分かる絵」が描かれるようになるとし
た（18）。
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それ以前の発達段階においては, 子どもの知的活動は, ①誰が（どのような子どもが）, ②誰と（ど




丸と直線だけで描いたものに, 「おかあさん」「りんご」など, 次々と意味づけていくが, それは大





















発達段階が 5．6歳を越える者とそれ以前の段階にある者との間には, 教育目標, 教育評価の考え




































様子が記録されている。授業が始まると, それだけで「何かしなくちゃ」と緊張していた S ちゃん
が, 体をこわばらせながら, ひよこちゃんに視線を向けていく。隣の子を見て, 心配そうに声をかけ
る様子も残っている。「どの子も授業の中で楽しみや好きなところができたように感じます」と手
図４ 木澤、指導案
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A県特別支援学校研究会で発表された実践においても, 単元は「はらぺこあおむし」であり, 目標
として「絵やお話, ことばや音楽を楽しみ, おはなしに気持ちを向ける」など, 子どもの内面を重視
した表現が並ぶものの, 「授業評価表」では「明暗を感じたか, 注視, 追視」「うれしい気持ちを視線,
声で表現できたか」など, 観察可能な行動的用語で説明され, ◎, ○, △, ×, ／などの記録が重視さ
れていた。
重症児が授業をどう理解したかを, ◎, ○などで厳密に評価する作業は実際にはほとんど不可能
だ。A県の資料でも, 授業が進むにつれ, ○が○？になったり, 点線で表記された○が登場するなど,
本来志向されていた「客観性」の基準は深刻な混乱を見せる。












によって, 多様な現れ方を示すものであって, あらかじめ, その評価基準を定めることなどできない。
教育活動を支える大きな目標（「学校を好きになってほしい」）, 授業でめざす目標（「不安でも先
生となら大丈夫」）を踏まえ, それを構成する小さな「分かる単位」（「あっ, 怖いものが出てきた」「先
生, どこにいるの？」）を, 教育目標, 教育評価として設定することができるだろう。しかし, それ以
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